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Este capitulo utiliza tres aspectos diferentes de la filosofia: el anälisis del concepto, la 
filosofia de la ciencia social y la teorla moral. Estos tres aspectos de la investigaciön 
filosöfica se emplean menos para mostrar cömo funciona la filosofia que para examinar un 
detenninado tipo de conexiön entre la investigaciön sobre la ensenanza y la tarea 
profundamente moral de educar a otros seres humanos. Esta conexiön se harä evidente a 
medida que se desarrollen los tres apartados del capitulo. 

El primer apartado presenta un anälisis del concepto de ensenanza. La principal 
preocupaciön de este anälisis consiste en diferenciar la raiz o el significado generico de la 
«ensenanza» de los significados elaborados que a menudo aparecen en los estudios empiricos 
sobre esta. El segundo apartado utiliza cierto trabajo reciente en el campo de la filosofia de la 
ciencia para diferenciar la producciön de conocimiento del uso del conocimiento, y para 
establecer el valor de los diferentes metodos de investigaciön para el estudio de la ensenanza. 
El tercer apartado muestra cömo la investigaciön sobre la ensenanza puede apuntar a sus 
fundamentos morales y racionales, favoreciendo con ello la capacidad del profesor para 
educar. 

Creo que la investigaciön sobre la ensenanza ha contribuido a mejorar la ensenanza y 
el aprendizaje, y puede continuar haciendolo. La buena investigaciön sobre la ensenanza no 
solo profundiza en nuestra comprensiön de este fenömeno, sino que aumenta nuestra 
capacidad de ensenar de una manera moralmente justificable y sobre fundamentos racionales. 
Las futuras contribuciones se verän favorecidas, si los investigadores afrontan su trabajo con 
una buena informaciön y con la preocupaciön necesaria, por los aspectos filosöficos de los 
conceptos y metodos que usan, asi como tambien por las propiedades morales inherentes a la 
actividad de la educaciön. El propösito de este capitulo es ayudar al investigador en un 
trabajo que conduce a los fines mäs nobles de la educaciön. 


UN CONCEPTO DE ENSENANZA 

Toda persona que se dedica al estudio de la ensenanza acomete esa tarea con una cierta 
idea de lo que estä estudiando. Esta idea puede ser implicita, como cuando cierto concepto de 
la ensenanza se da por supuesto o se asume inconscientemente; o bien puede ser explicita, 
como en el caso en que el investigador propone una definiciön especifica o una serie de 
criterios. Cuando se trata de metodos de investigaciön eständar y cuantitativos, por lo general 
los intentos de ser explicito estän controlados por las exigencias de operacionalidad. Es decir, 
el investigador estä obligado a especificar el concepto con el fin de hacerlo mensurable y, 
siempre que sea posible, como una variable continua. De ahi, entonces, que muchos 
investigadores no esten familiarizados con otras maneras de aprehender el significado de la 
«ensenanza», particulannente si se trata de maneras que presentan el concepto lo mäs fielmente 
posible en el lenguaje cotidiano. 
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Un anälisis lingüistico del concepto de ensenanza revelaria sus caracteristicas 
fundamentales y tambien aquellas que estän «ligadas» al concepto como resultado de la manera 
en que el termino se utiliza en determinados contextos. En este apartado tratare de analizar 
minuciosamente el significado bäsico del concepto y mostrar despues cömo los investigadores 
trabajan sobre este significado bäsico a medida que estudian las actividades de la ensenanza. El 
anälisis que sigue muestra con cuänta facilidad podemos confundir el significado bäsico o 
generico con sus formas elaboradas, como por ejemplo, buena ensenanza o ensenanza con 
exito. El anälisis revela tambien la ingenuidad que caracteriza a la vinculaciön que 
establecemos entre ensenanza y aprendizaje. 

Considerese el lector un observador de cierta actividad. ^Que debe haber en esta 
actividad para que la llame ensenanza? Esta pregunta inicia lo que SOLTIS (1978) llama un 
«anälisis generico-tipo», en el cual la tarea consiste en desmenuzar el significado fundamental 
del termino «ensenanza». Por ejemplo, pensemos en una madre que le ensena a su hija a poner 
la mesa; en un nino que le ensena a un amiguito a jugar a la pelota; o en una mujer que le 
ensena a su marido a jugar a las cartas. Hay en todas estas actividades ciertas caracteristicas 
que, si se las examina cuidadosamente, permitirän comprender el concepto de ensenanza. 

Una caracteristica obvia es que en todos los casos estän involucradas en la actividad dos 
personas. Otra es que las dos personas estän implicadas de algün modo. Al examinar la 
naturaleza de este compromiso se advierte que una de las personas sabe, entiende o es capaz de 
hacer algo que trata de compartir con la otra. Es decir, la persona en posesiön del conocimiento 
o la habilidad intenta transmitir aquello a la otra persona. En los ejemplos presentados no se ve 
con claridad si la otra persona quiere o trata de adquirir el conocimiento o la habilidad; de modo 
que por el momento dejaremos sin resolver esta cuestiön. Las dos personas pueden 
diferenciarse fäcilmente: una serä P, o sea el poseedor o el proveedor del conocimiento o de la 
habilidad. La segunda persona serä denominada R, o sea el receptor del conocimiento o 
habilidad. 

Evidentemente, la ocasiön en que se formaliza su compromiso es el momento en que se 
transmite algo. Dado que de P a R puede transmitiese desde conocimiento, habilidad y 
comprensiön hasta creencias, emociones y rasgos de caräcter, podemos -de una manera tosca 
pero ütil- agrupar todo lo transmitido bajo el rötulo de C, contenido. Digamos ahora que P 
quiere que R adquiera C: y que P y R establecen una relaciön con el fin de lograr tal 
adquisiciön. Al expresar la cuestiön de este modo se advierte otra caracteristica de la relaciön: 
hay un desequilibrio entre P y R respecto de C. La relaciön comienza cuando R carece de C; y 
presumiblemente termina con R en posesiön de C. Volviendo al ejemplo de una nina que 
aprende a poner la mesa, vemos que la nina empieza siendo ignorante respecto C. La madre ya 
sabe cömo poner la mesa, y le transmite a la nina este conocimiento, de modo que deja de 
existir un desequilibrio entre P y R respecto de C. 

Hasta el momento hemos aislado las siguientes caracteristicas de la actividad llamada 
«ensenanza»: 

1. Hay una persona, P, que posee cierto 

2. contenido,C, y 

3. trata de transmitirlo o impartirlo a 

4. una persona, R, que iniciahnente carece de C, de modo que 

5. P y R se comprometen en una relaciön a fin de que R adquiera C. 

Volviendo a la pregunta que iniciö esta investigaciön ( ( ;,que debe haber en una actividad 
para que la llamemos "ensenanza"?), una respuesta posible es que debe haber al menos dos 
personas, una de las cuales posee cierto conocimiento, habilidad u otra forma de contenido, 
mientras que la otra no lo posee; y el poseedor intenta transmitir el contenido al que carece de 
el, llegando asi al establecimiento de una relaciön entre ambos, con ese propösito. 
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Incluso con este anälisis tan simple, se presentan problemas de considerable dificultad. 
No hemos dicho casi nada acerca del estado mental de R. ( ;,Dcbc R querer (intentar) adquirir C, 
antes de que se diga que P estä ensenando? En otras palabras, ^debe R actuar con la intenciön 
de aprender antes de que P este ensenando? Otra dificultad es la autoensenanza. ^Es necesario 
que siempre esten involucradas dos personas para que se de una actividad que pueda 
correctamente ser llamada ensenanza, que se de un o el caso de la persona que aprende por si 
misma tambien es un ejemplo correcto de ensenanza? Un tercer problema implica la distinciön 
entre explicar y ensenar (SCHEFFLER, 1960). ^Cömo es posible distinguir el relato o el 
informe de un, digamos, locutor de radio o televisiön, de la ensenanza impartida por un 
profesor en la televisiön, como Alistair Cooke o Carl Sagan? Y, por ultimo, ^debe P estar 
realmente en posesiön de C (en el sentido de tenerlo en su cabeza, de saberlo) o es suficiente 
con que P simplemente tenga acceso a cierta informaciön sobre C? El breve anälisis de la 
ensenanza que hemos presentado es a todas luces insuficiente para abordar estas cuestiones. 

En ultima instancia, estas dificultades tendrän que resolverse; pero hacerlo ahora 
introduciria confusas desviaciones. Dejemoslas entonces, por el momento, con la promesa de 
volver a ellas mäs adelante. En esta coyuntura es importante tener claro que constituye la raiz o 
el significado generico del tennino «ensenanza». Pese a las dificultades mencionadas, sostengo 
que las cinco caracteristicas que he enumerado mäs arriba constituyen un concepto generico de 
ensenanza. Cualquier anadido a estas cinco caracteristicas serä simplemente una extensiön o 
elaboraciön de este concepto generico. Hay muchas maneras de trabajar sobre la idea generica. 
Podria hacerse organizadamente, examinando el concepto dentro del contexto de la escolaridad. 
El concepto podria ser elaborado al modo conductista, que es lo que los psicölogos 
educacionales hacen con frecuencia cuando estudian el concepto. 0 bien podria elaborarse 
moralmente, como los filösofos de la educaciön tienden a hacer (y como hare yo mismo mäs 
adelante). Los antropölogos hacen elaboraciones culturales, los sociölogos hacen elaboraciones 
estructurales y funcionales, y otro tanto sucede con los distintos enfoques del estudio de la 
ensenanza. Antes de intemarnos en cualquiera de estas elaboraciones disciplinarias, tendriamos 
que comprender mejor la raiz o concepto generico. 

Ninguna de las caracteristicas del significado generico de «ensenanza» se ocupa de si la 
actuaciön es buena o tiene exito. Y ello debe ser asi, porque es importante no confundir el 
significado generico del tennino con elaboraciones referentes al exito o la bondad de la 
actividad. La pregunta: ,;,quc es la ensenanza?, es diferente de las preguntas: ,;,esta ensenanza es 
buena? y ^esta ensenanza tiene exito? Podemos preguntarnos acerca de cierta actividad: ( ;,cs 
esto ensenanzas (a diferencia de, digamos, entretenimiento o informaciön periodistica), sin 
preguntarnos si esa actividad es buena ensenanza o ensenanza con exito. Las condiciones 
genericas proporcionan la base para responder si una actividad es o no ensenanza (a diferencia 
de alguna otra cosa), pero no para responder si es ensenanza buena o con exito. 

Este ultimo punto exige alguna infonnaciön mäs. Algunos podrian argumentar que, 
para que P este ensenando, R debe adquirir lo que P ensena. Es decir, que no puede haber 
ensenanza sin aprendizaje. Como se demostrarä de inmediato, existe una conexiön muy 
estrecha entre ensenanza y aprendizaje, pero no se trata del tipo de conexiön que apoya la 
afirmaciön de que no puede haber ensenanza sin aprendizaje. Sostener que no hay ensenanza 
sin aprendizaje confunde las condiciones genericas con lo que podrian llamarse las condiciones 
de evaluaciön de la ensenanza. El hecho de que P tenga exito o fracase en la tarea de ensenar 
estä determinado por las elaboraciones que se efectüen sobre las condiciones genericas, no por 
las condiciones genericas mismas. No tiene mäs sentido pretender que se aprenda para que se 
pueda hablar de ensenanza que pretender que se gane para que se pueda hablar de carrera o que 
se encuentre algo para que se pueda hablar de büsqueda. 

Pero supongamos que R nunca aprende C como resultado de su asociaciön con P. 
^Puede sostenerse ahn que P estä ensenando a R? Si. Tomemos una serie anäloga de 
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conceptos: correr y ganar. Puedo correr hasta el fin de los tiempos, no ganar nunca, y sin 
embargo estar corriendo. Pero aunque no necesito ganar para correr, el concepto de correr no 
tendrla sentido en ausencia del concepto de ganar. Es decir, si nadle gana nunca, lo que quiera 
que sea que la gente haga en una pista no deberla llamarse correr una carrera. Hay una especial 
relaciön semäntica entre los terminos «correr una carrera» y «ganar», de modo tal que el 
significado del primero depende, de diversas maneras, de la existencia del segundo. Llamo a 
esta relaciön dependencia ontolögica. 

La idea de dependencia ontolögica ayuda a explicar por que la mayorla de nosotros 
percibe una conexiön tan estrecha entre ensenar y aprender. Si nadie aprendiera, serla dificil 
imaginär que pudieramos disponer del concepto de ensenar. Porque si el aprendizaje no se 
produjera nunca, <;,quc sentido tendrla ensenar? La conexiön entre los dos conceptos estä 
fuertemente imbricada en la trama de nuestro lenguaje. Tan fuertemente, de hecho, que es fäcil 
confundir- relaciones ontolögicamente dependientes con relaciones causales. Debido a que el 
concepto de ensenanza depende de un concepto de aprendizaje, y debido a que con tanta 
frecuencia el aprendizaje se produce despues de la ensenanza, podemos fäcilmente tender a 
pensar que una cosa es causa de la otra. 

La tentaciön de inferir una relaciön causal se ve mäs reforzada ahn si advertimos que las 
variaciones en la ensenanza casi siempre producen variaciones en el aprendizaje. Asl, no solo 
detectamos la relaciön conceptual de que el significado de la ensenanza depende de que se 
produzca el aprendizaje, sino tambien la relaciön emplrica de que las variaciones en la actividad 
de la ensenanza van seguidas a menudo por variaciones en las adquisiciones del alumno. Desde 
estas conexiones parece todavla mäs justificable llegar a la conclusiön de que la ensenanza 
causa el aprendizaje. Si sacamos esta conclusiön, podrla ser porque nos estä confundiendo una 
relaciön semäntica compleja que parece tambien exhibir ciertas propiedades emplricas muy 
enganosas. Por otra parte, el nexo causal podrla ser el mäs ütil y revelador para una posterior 
investigaciön. Profundizando mäs en el anälisis quizä podrlamos resolver la cuestiön. 

Pensemos por un momento en que di Heren la ensenanza y el aprendizaje. El aprendizaje 
puede realizarlo uno mismo; se produce dentro de la propia cabeza de cada uno. La ensenanza, 
por el contrario, se produce, por lo general, estando presente por lo menos una persona mäs; no 
es algo que ocurra dentro de la cabeza de un solo individuo. Otra diferencia es que aunque se 
pueda aprender algo sobre moralidad, uno no aprende moral o inmoralmente. Sin embargo, la 
ensenanza puede ser impartida moral o inmoralmente. El aprendizaje implica la adquisiciön de 
algo; la ensenanza implica dar algo. Como quiera que lo examinemos, no hay präcticamente 
estructura paralela alguna entre los conceptos de ensenanza y aprendizaje. Hay dos clases 
radicalmente diferentes de fenömenos. <;,Son en realidad ontolögicamente dependientes, para no 
decir que estän causalmente relacionados entre sl? 

Parece haber escasas dudas acerca de la dependencia ontolögica de la ensenanza 
respecto del aprendizaje. Sin el concepto de aprendizaje, no habrla concepto de ensenanza 
(aunque, como se senalö anteriormente, la dependencia no actüa en sentido inverso). Los que 
sostienen que hay una relaciön causal entre ensenanza y aprendizaje estän, en mi opiniön, 
confundidos por la relaciön ontolögicamente dependiente entre ambos conceptos. La 
dependencia ontolögica lleva al investigador a deducir la causalidad a partir de correlaciones 
observadas, cuando sin duda es posible explicar estas correlaciones de otro modo. Las 
correlaciones emplricas pueden, de hecho, explicarse de otras maneras que no sea planteändolas 
como precursoras de conexiones causases directas y rlgidas. Estas correlaciones pueden 
explicarse como resultados del hecho de que el profesor mejore las capacidades y aptitudes que 
necesita el estudiante para ser un estudiante. 

El concepto de la condiciön de estudiante o de alumno es, con mucho, el concepto mäs 
paralelo al de ensenanza. Sin estudiantes, no tendrlamos el concepto de ensenante; sin 
profesores, no tendrlamos el concepto de alumno. He aqul una pareja equilibrada y 
ontolögicamente dependiente, coherentemente paralela al hecho de buscar y encontrar, competir 
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y ganar. Hay una gama de actividades vinculadas con la condiciön de alumno que 
complementan las actividades de la ensenanza. Por ejemplo, los profesores explican, describen, 
definen, refieren, corrigen y estimulan. Los alumnos repiten, practican, piden ayuda, repasan, 
controlan, sitüan fuentes y buscan materiales de estudio. La tarea del profesor consiste en 
apoyar el deseo de R de «estudiantar» (ser estudiante) y mejorar su capacidad de hacerlo. 
Cuänto aprenda R del hecho de ser un estudiante es en gran medida una funciön de la manera 
en que «estudiante». 

Sin duda, parece raro usar la palabra «estudiantar» como verbo intransitivo. La 
extraneza se debe probablemente al hecho de que hacemos desempenar al termino 
«aprendizaje» una doble tarea, usändolo algunas veces para referirnos a lo que el estudiante 
realmente adquiere de la instrucciön (rendimiento) y otras para referirnos a los procesos que el 
estudiante usa para adquirir el contenido (tarea). Debido a que el termino «aprendizaje» 
funciona tanto en el sentido de tarea como en el de rendimiento, es fäcil mezclar ambos y 
sostener, por lo tanto, que la tarea de la ensenanza es producir el rendimiento del aprendizaje, 
cuando en realidad tiene mäs sentido sostener que una tarea central de la ensenanza es 
permitir al estudiante realizar las tareas del aprendizaje. 

Esta discusiön de la dependencia ontolögica pretende ser el fundamento de la idea de 
que el aprendizaje es un resultado del estudiante, no un efecto que sigue de la ensenanza como 
causa. La tarea de ensenar consiste en permitir la acciön de estudiar; consiste en ensenarle 
cömo aprender. El antiguo töpico de que la tarea del profesor consiste en ensenarle al 
estudiante cömo aprender estä muy cerca de la verdad. Si estuvieramos tratando 
exclusivamente de relaciones de instrucciön, podria ser absolutamente verdad. Pero dentro del 
contexto de la escolaridad modema se trata mucho mäs de ser estudiante que de aprender cömo 
aprender. En el ambiente estudiantil ser estudiante incluye tratar con los profesores, haberselas 
con los propios companeros, afrontar firente a los padres la situaciön de ser un estudiante, y 
tambien controlar los aspectos no academicos de la vida escolar. Aunque una de las tareas mäs 
inmediatas del ensenante es pennitirle al alumno aprender los contenidos academicos, las tareas 
secundarias que he mencionado son casi igualmente criticas; y a menudo determinan si van a 
cumplirse las tareas inmediatas y mäs amplias. 

Habiendo reemplazado la consecuciön del aprendizaje por el perfeccionamiento de la 
actividad de estudiar como una de las tareas centrales de la ensenanza, volvamos a las 
condiciones genericas y de apreciaciön de la ensenanza, para evaluar hasta que punto pueden 
aplicarse a esta nueva tarea. Recuerdese que la ensenanza fue definida genericamente como un 
acto entre dos o mäs personas -una de las cuales sabe o es capaz de hacer mäs que la otra- 
comprometidas en una relaciön con el propösito de transmitir conocimientos o habilidades de 
una a otra. Como resultado del anälisis de la pareja ontolögicamente dependiente, el concepto 
generico requiere cierta modificaciön, porque tambien estuvo marcado por la presuposiciön de 
que el aprendizaje es el logro de la ensenanza. Segün la idea revisada, el profesor no transmite 
o imparte el contenido al estudiante. El profesor mäs bien instruye al estudiante sobre cömo 
adquirir el contenido a partir de si mismo, del texto u otras fuentes. A medida que el estudiante 
se vuelve capaz de adquirir el contenido, aprende. 

Las tareas del ensenante incluyen instruir al estudiante acerca de los procedimientos y 
exigencias del rol de estudiante, seleccionar el material que debe aprender, adaptar ese material 
para adecuarlo al nivel del estudiante, proporcionar la serie mäs adecuada de oportunidades 
para que el estudiante tenga acceso al contenido (es dentro de esta tarea donde yo incluiria la 
motivaciön), controlar y evaluar el progreso del estudiante, y ser para el estudiante una de las 
principales fuentes de conocimientos y habilidades. Estas tareas se parecen mucho a las que la 
bibliografia en general presenta como las tareas propias de la ensenanza. Hay, sin embargo, una 
diferencia importante. En este nuevo esquema, se sostiene que el profesor es importante para 
las actividades propias de ser un estudiante (el hecho de «aprender» entendido como tarea), no 
para la adquisiciön comprobada del contenido por parte del alumno (el hecho de aprender 
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entendido como «rendimiento»). Asi, un estudiante que fracasa en un examen de contenido 
razonablemente välido y fiable, incluido en la instrucciön, debe aceptar la mayor parte de 
responsabilidad por este fracaso. En la medida en que el estudiante carezca de las capacidades 
de estudio necesarias para desenvolverse bien en esta prueba, no se le de oportunidad de 
ejercitar estas capacidades o no se le ayude y estimule para interesarse en el material que debe 
aprender, el profesor debe aceptar una parte importante de responsabilidad por el fracaso del 
estudiante. 

Adoptando el punto de vista de que uno de los mayores logros, de la ensenanza es la 
adquisiciön por parte del estudiante de aquellas reglas, procedimientos y habilidades de la 
condiciön de estudiante que caen dentro de la esfera de acciön del profesor (no todos los 
aspectos del estudio estän dentro del ämbito de preocupaciön del profesor), es posible ahora 
examinar algunos de los problemas que quedaron sin resolver al comienzo del anälisis. ( ;,Que 
puede decirse del estado mental del alumno? ^Debe desear adquirir las habilidades y las ideas 
de la condiciön de estudiante, a fin de que se produzca el hecho de la ensenanza? Yo creo que 
no. Parece improbable que los alumnos adquieran las caracteristicas de estudiantes a menos 
que quieran hacerlo y, por lo tanto, sobre la ensenanza recae una extraordinaria exigencia, si es 
que la intenciön de aprender de los estudiantes debe estar ya formada antes de que pueda 
decirse que se estä produciendo el hecho de la ensenanza. Lo mäs que podemos hacer en este 
punto es determinar que el profesor estä realmente ejecutando las tareas de ensenanza 
mencionadas en el pärrafo anterior, y no estä haciendo nada para desalentar o inhibir a los 
estudiantes respecto de la adquisiciön de las habilidades, procedimientos y reglas propias del 
hecho de estudiar. 

(Algunas personas que leyeron un borrador de este capitulo encontraron muy 
perturbador el pärrafo anterior. Me reprocharon que relevara al profesor de toda 
responsabilidad por la motivaciön y exigiera, al mismo tiempo, que el estudiante llegara a la 
clase con la mente preparada para la instrucciön. No soy tan despiadado. Recuerdese que lo 
que se estä examinando aqui es la idea generica de ensenanza. Y yo sostengo que los alumnos 
no necesitan querer o desear ser estudiantes antes de que los profesores puedan decir que estän 
ensenando, en el sentido generico del termino. Por otra parte, si las condiciones de evaluaciön 
se introducen como elaboraciones sobre el concepto generico, entonces sucederä que la buena 
ensenanza requerirä que el profesor se adapte a la disposiciön de los alumnos para aprender, y 
que aliente su interes por el material.) 

lY que se puede decir de la autoensenanza? Yo creo que el significado generico de la 
ensenanza requerirä siempre dos o mäs personas, ya que la idea de ensenarse a uno mismo no 
tendria sentido si uno no estuviera previamente familiarizado con el hecho de que una persona 
le ensene a otra. En otras palabras, la idea de la autoensenanza solo es comprensible como algo 
anälogo al hecho de que una persona ensene a otra. Ademäs, la mayoria de las veces que 
usamos la expresiön queremos decir con ella que hemos aprendido el contenido sin la ayuda de 
un profesor fisicamente presente. La idea de autoensefianza es sobre todo aplicable cuando se 
refiere a las acciones de las personas que se preparan para aprender algo por si mismas. Buscan 
los textos apropiados, tratan de conseguir ayuda en el nivel adecuado de dificultad y se guian a 
si mismas a traves de los estadios de desarrollo por el metodo de ensayo-error. Dado que estas 
son precisamente las cosas que un profesor suele hacer por su alumno, es evidente que estamos 
hablando de ensenarse a uno mismo. 

La mayoria de los profesores, ^tienen el contenido en su cabeza antes de que se pueda 
decir que estän ensenando? La pregunta misma estä mal formulada, ya que se basa en una 
concepciön de la ensenanza que considera al aprendizaje como su logro. Lo que se ha de 
aprender puede estar en la cabeza de los profesores, o en un libro, en una pelicula o en un 
programa de ordenador, en la cabeza de un conferenciante invitado e incluso en la cabeza de la 
persona a quien se le estä ensenando. La tarea de los profesores no es necesariamente poseer el 
contenido y transmitirlo a los estudiantes, sino mäs bien permitir a estos tomar posesiön del 
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contenido donde quiera que se encuentre. Ahora bien, por razones que se aclararän en el tercer 
apartado de este capitulo, los profesores denen mayores posibilidades de tener exito en sus 
tareas si previamente han tomado posesiön del contenido. 

Ahora que dominamos muchos de los detalles, seria conveniente senalar que muchas de 
las japlicaciones de este anälisis no son radicalmente diferentes de lo que ya estä implicito en la 
actual investigaciön de la ensenanza. Por ejemplo, los trabajos de AMAREL (1982-1983), 
CAREW Y LIGHTFOOT (1979), CUSICK (1983), DOYLE (1979a, 1979b, 1983), GREEN 
(1983) y WEINSTEIN (1983) ya se centran intensamente en las actividades de los estudiantes 
en el aula. Estos trabajos nos ensenan mucho acerca de lo que los estudiantes hacen en las 
aulas y acerca de la fonna en que afrontan las actividades del aprendizaje, asi como de su exito 
o de su fracaso. Incluso la investigaciön del proceso-producto, tan intimamente vinculada al 
programa conductista, contiene el germen para estudiar los efectos de los profesores sobre los 
estudiantes antes que sobre el aprendizaje. Las ideas de tiempo de aprendizaje academico, 
tiempo de trabajo y tiempo de dedicaciön, pertenecen todas a las actividades propias de la 
actividad de estudiar. Desde luego, se cree (muchos investigadores dirian que estä 
empiricamente comprobado) que los conceptos de tiempo de tarea y tiempo sin tarea son 
variables intervinientes entre los comportamientos docentes y el aprendizaje del estudiante. 
Pero solo se necesita una leve modificaciön de la perspectiva para fijar la idea de que el 
aprendizaje es una consecuencia directa de la actividad de estudiar, y no de la ensenanza. 

Este anälisis se ha centrado en las condiciones genericas de la ensenanza y en las 
elaboraciones que empleamos para determinar que es lo que se considera una ensenanza con 
exito. Hay otras muchas elaboraciones. Una que es fundamental para el filösofo de la 
educaciön se refiere al problema de lo que se considera buena ensenanza. Aqui, el uso del 
adjetivo "buena" no es simplemente un sinönimo de "con exito", de modo que buena ensenanza 
quiera decir ensenanza que alcanza el exito y viceversa. Por el contrario, en este contexto, la 
palabra «buena» tiene tanto fuerza moral como epistemolögica. Preguntar que es buena 
ensenanza en el sentido moral equivale a preguntar que acciones docentes pueden justificarse 
basändose en principios morales y son capaces de provocar acciones de principio por parte de 
los estudiantes. Preguntar que es buena ensenanza en el sentido epistemolögico es preguntar si 
lo que se ensena es racionalmente justificable y, en ultima instancia, digno de que el estudiante 
lo conozca, lo crea o lo entienda. 

No conozco ninguna investigaciön sobre la ensenanza que explique cuestiones 
referentes a la buena ensenanza. Es decir, que por los informes que tengo, la investigaciön de la 
ensenanza no ha abordado especificamente aspectos de valor moral reflejados en las acciones 
del maestro, o consideraciones de valor epistemolögico en la selecciön y reconstrucciön del 
contenido. En cierto modo, esta ausencia de consideraciones morales no es sorprendente, dada 
la pasiön de muchos cientificos por abordar sus investigaciones sin contaminaciön alguna de 
compromiso moral o axiolögico. Sin embargo, nuestra progresiva comprensiön de que la 
ciencia estä llena de ideologia y de compromiso hace que cada vez exista menos preocupaciön 
por la posibilidad de un sesgo moral y axiolögico en la comunidad cientifica. Es de esperar que 
las concepciones mäs nuevas de la füosofia de la ciencia estimulen a mäs investigadores de la 
educaciön a indagar las actividades de la ensenanza que estän sölidamente basadas en las 
distintas teorias, tales como las descritas por Maxine Greene. 

En este primer apartado he tratado de distinguir entre una nociön generica de ensenanza 
y las muchas elaboraciones posibles de tal nociön. A medida que avanzaba el anälisis se hacia 
evidente que el concepto de ensenanza implicito en gran parte de la bibliografia de 
investigaciön estä arraigado en la idea generica combinada con las condiciones de evaluaciön 
para la ensenanza con exito. La particular idea de exito presente en gran parte de la bibliografia 
se basa en el convencimiento de que hay una especie de conexiön causal entre ensenanza y 
aprendizaje. Esta presunciön de causalidad se explica mejor, probablemente, por la 
dependencia ontolögica de la ensenanza respecto del aprendizaje, aunque -como demuestra el 
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razonamiento- la dependencia ontolögica no justifica la deducciön causal. Conceptualmente, la 
idea de ser estudiante o alumno parece relacionarse de forma mucho mäs coherente con la de 
ensenanza de lo que lo hace la idea de aprender. Asl, se argumentö que la investigaciön sobre 
la ensenanza reflejaria mäs integridad conceptual si no estuviera ligada a un concepto de 
ensenanza arraigado en las condiciones eständar de evaluaciön del exito. Por el contrario, la 
investigaciön deberla basarse en una idea de la ensenanza que tuviera como preocupaciön 
central la realizaciön, por parte de los estudiantes, de ciertos tipos de tareas y actividades. 

El anälisis presentado en esta secciön se refiere solo de paso a la buena ensenanza, en 
contraste con la ensenanza de exito. Una de las cuestiones mäs espinosas con que los 
investigadores se enfrentan es hasta dönde debe llegar su obligaciön de trabajar con conceptos 
prescriptivos y teöricamente complejos de la ensenanza, enmarcados en una contexto 
moralnrente expllcito. Es decir, <;,dcbe la investigaciön de la ensenanza explicar que es lo que 
se considera buena ensenanza? La investigaciön de la ensenanza, ( ',sena mejor como 
investigaciön si solo se ocupara de concepciones de la ensenanza moral y epistemolögicamente 
buenas? Para responder a estas preguntas, paso a considerar los metodos de la investigaciön 
sobre la ensenanza. En este segundo apartado se sostiene que la investigaciön tiene una 
contribuciön que hacer a la buena ensenanza, aun cuando no siempre de la manera que los 
filösofos de la educaciön han sostenido en el pasado. 


METODOS PARA LA INVESTIGACIÖN DE LA ENSENANZA 

El propösito de esta secciön es defender determinada conexiön entre las formas de 
estudiar la ensenanza y cömo esta puede llevarse mejor a cabo. Lo hago demostrando cömo las 
diferentes maneras de estudiar la ensenanza pueden influir en los modos en que los profesores 
piensan sobre lo que hacen. No obstante, el razonamiento empieza bastante lejos de la 
conclusiön. Comienza con la cuestiön del rnerito y la compatibilidad de los diferentes metodos 
de investigaciön, especialmente aquellos tlpicamente agrupados bajo las etiquetas de 
cuantitativo y cualitativo. A partir de ahl la argumentaciön pasa a examinar cömo influyen 
estos diferentes metodos sobre la distinciön entre producir conocimientos y usar conocimientos. 
Se sostiene que la investigaciön es el acto de producir conocimiento, mientras que la ensenanza 
es el acto de usarlo. El investigador ayuda al profesor produciendo conocimiento que este 
puede usar, aunque el investigador no este sujeto a una obligaciön incondicional de producir 
conocimiento ütil. Ahora bien, en cierto sentido todo conocimiento fiable es ütil; se trata mäs 
bien de encontrar la ocasiön de usarlo. Pero estoy adelantändome al desarrollo de la 
argumentaciön. La primera tarea consiste en examinar algunas ideas centrales acerca de los 
metodos de la investigaciön. Serä conveniente empezar con la idea de una perspectiva de 
investigaciön. Esta idea fue desarrollada por Laudan, siguiendo el trabajo de LAKATOS 
(1970). LAUDAN (1977) adopta la siguiente definiciön operativo: «Una perspectiva de 
investigaciön es una serie de supuestos generales acerca de las entidades y los procesos de 
determinado campo de estudio, y acerca de los metodos apropiados que deben usarse para 
investigar los problemas y construir las teorias en ese campo» (subrayado en el original, päg. 
81). Evidentemente, el conductismo constituye una perspectiva de investigaciön en psicologia. 
Otras tendencias son la psicologia cognitiva y la psicologia humanista, aunque esta ultima estä 
menos desarrollada como perspectiva de investigaciön. Nötese que, como parte de la definiciön, 
Laudan se refiere a «los metodos apropiados que deben usarse para investigar los problemas y 
construir las teorias en ese campo». Por lo general, la investigaciön sobre la educaciön utiliza 
una serie de metodos diferentes, muchos de ellos clasificables como cuantitativos o cualitativos. 
Segün cömo se apliquen en contextos especificos, los metodos cuantitativos se conocen 
tambien como confirmativos, de verificaciön de hipötesis, o predictivos. Los metodos 
cualitativos son tambien conocidos como explorativos, generadores de hipötesis, descriptivos o 



interpretativos. Entre las tecnicas de los metodos cuantitativos figuran el estudio experimental, 
el cuasi-experimental, el correlacional y la investigaciön de reconocimiento. Estos metodos 
emplean por lo general tanto tecnicas estadlsticas y de diseno como controles para la 
recopilaciön, anälisis e interpretaciön de los datos. Entre los metodos cualitativos estän las 
tecnicas usadas en etnografia, etnometodologla y lo que DOYLE (1979a) y, sobre bases 
diferentes, BROFENBRENNER (1979) llaman investigaciön ecolögica. 

Los metodos cuantitativos han reinado de manera absoluta en la psicologla educativa 
durante la mayor parte de este siglo. Estos metodos son altamente congruentes con las ideas de 
la psicologla cientifica, especialmente dentro de la llnea conductista, que -hasta hace poco- ha 
sido la tendencia de investigaciön dominante en la psicologla de la educaciön. Sin embargo, 
durante las dos ültimas decadas el pristino esplendor del experimento ha acumulado mäs 
herrumbre que pätina. Hay una serie de razones que explican el uso cada vez mäs limitado de 
los metodos cuantitativos, y no todas ellas son välidas. 

Quizäs el ataque mäs grave a los metodos cuantitativos haya provenido de los criticos 
del conductismo, que consideraron al experimento, al modelo de explicaciön hipotetico- 
deductivo, al criterio de generalizaciön y a muchos otros elementos de la indagaciön predictiva 
como parte inseparable de la perspectiva de investigaciön del conductismo. Hay sin duda un 
fuerte vlnculo entre las teorias defendidas por los conductistas y los metodos que emplean para 
estudiar los fenömenos psicolögicos; ese vinculo es el resultado de que los cientificos sociales 
hayan tomado en serio las exigencias metodolögicas de las ciencias fisicas. A medida que los 
conductistas trataban de lograr que sus investigaciones fueran «verdaderamente cientificas», 
adoptaban los procedimientos y los controles que mäs los acercaban a un isomorfismo 
metodolögico con las ciencias naturales. 

Actualmente, los problemas de este enfoque son bien conocidos entre los cientificos 
sociales. Los metodos de las ciencias fisicas se basan en presuposiciones y supuestos que 
pertenecen a hechos, actividades y fenömenos generalmente sin voluntad y sin objetivo: 
ätomos, moleculas, cojinetes de bola, planetas, etc. Cuando los psicölogos empezaron a 
adoptar estos metodos de las ciencias fisicas, incorporaron tambien los supuestos y 
presupuestos que los acompanan; por ejemplo, regularidades causases, generalizaciones 
semejantes a leyes, predictibilidad y confinnaciön casi perfecta. Para hacer funcionar estos 
metodos, los conductistas tuvieron que ignorar las propiedades de intencionalidad del 
comportamiento humano, o bien negar que los seres humanos dispusieran de la capacidad de 
actuar con un propösito (incluyendo la capacidad de actuar estüpida o incoherentemente). 

Pocos psicölogos negaron estas capacidades humanas, pero muchos prefirieron 
ignorarlas, para satisfacer los fines de la investigaciön y de la construcciön de teorias. Mientras 
esta linea teörica y de investigaciön se mantuvo dentro de los limites de la ciencia misma, las 
consecuencias para la vida cotidiana de los legos fueron minimas. Pero la investigaciön y la 
teoria no se quedaron en los laboratorios ni en algunas escasas publicaciones especializadas; se 
expandieron, en grandes oleadas, sobre la vida cotidiana de los educadores, ya que muchos de 
ellos estaban haciendo cursos de psicologla de la educaciön o simplemente tomando conciencia 
(aunque de un modo bastante vago) de los conocimientos producidos por la psicologla. De este 
modo, para muchos educadores, conductismo y psicologla llegaron a ser sinönimos, y los 
metodos de investigaciön cuantitativos se convirtieron en los metodos de investigaciön 
conductistas. 

La reacciön ante el conductismo, al menos en sus formas mäs extremas, fue tan 
insultante que daba la impresiön de que los metodos cuantitativos estuvieran chapoteando a sus 
anchas en las aguas conductistas. En una extensa critica de los metodos de las ciencias 
sociales, LoucH (1966) escribiö que «trivialidad, redundancia y tautologia son los epitetos que, 
en mi opiniön, pueden aplicarse al cientifico conductista» (päg. 9). El filösofo ingles John 
WILSON se exasperö tanto con el programa conductista y la aparente disposiciön de los 
educadores para darle credito, que escribiö: «La mayoria de las personas (y hasta los 
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investigadores) harän cualquier cosa antes que pensar, y esto se aplica especialmente al 
investigador de la educaciön» (1972, päg. 129). El filösofo de la educaciön James McCIellan 
impugnö no solo el programa sino tambien al conductista (MC-CLELLAN, 1976). Al condenar 
lo que el llama conductismo pedagögico, «la doctrina de que la ensenanza puede ser definida y 
descrita en terminos puramente conductista» (päg. 8), McCIellan escribiö: 

mientras mäs se acerca uno a la fuente del conductismo pedagögico, mäs inclinado se siente a creer que se 
trata sobre todo de un reflejo del sistema de poder nihilista, esceptico y cinico de nuestra sociedad. Uno se siente 
inclinado a considerar a las personas que abogan por el conductismo pedagögico como bribones o tontos, o bien 
personas que solo buscan poder o colaborar gustosamente con quien lo ejerce. Estas inclinaciones deben ser 
comprendidas y luego trascendidas, porque los conductistas, incluso los conductistas pedagögicos, son seres 
humanos cuyo ünico delito es profesar una Serie de creencias falsas y confusas (päg. 8). 

Casarse con el conductismo no fite el ünico estigma para los metodos cuantitativos. Los 
ataques al positivismo lögico que tenian lugar en el carnpo de la filosofia debilitaron seriamente 
los supuestos y presupuestos metodolögicos acerca de la verificabilidad y la capacidad 
explicativa (vease PHILLIPS, 1981). Por ultimo, los psicölogos mismos se decepcionaron de lo 
que desde hacia tiernpo habian considerado una promesa de los metodos cuantitativos 
(regularidades unifonnes, predictibilidad, control, etcetera). En su trabajo, que ahora es un 
cläsico, CRONBACH (1975) expresö: 

El objetivo de nuestro trabajo... no es acumular generalizaciones sobre las cuales algün dia pueda 
erigirse una torre teörica... la tarea especial del cientifico social de cada generaciön consiste en recoger los 
hechos contemporäneos. Mäs allä de lo que pueda compartir con el estudioso humanista y con el artista, en el 
esfuerzo por comprender las relaciones contemporäneas, y por dar una nueva dimensiön a la visiön cultural del 
hombre con las realidades actuales. Conocer al hombre no es en modo alguno una aspiraciön menor (päg. 126). 

A rnedida que la creencia del investigador en los metodos cuantitativos convencionales 
se desplazaba desde el compromiso doctrinario hacia la confianza restringida, se allanaba el 
camino para la introducciön de los metodos cualitativos. Esa introducciön no fue fäcil, porque 
no faltaron investigadores que desdenaron los metodos cualitativos, sosteniendo que estaban 
bien para personas que no sabian cuäles eran los problemas. (Los metodos supuestamente 
cualitativos eran metodos para encontrar problemas, mientras que los metodos cuantitativos 
servirian para resolver problemas. Si asi hubiera sido realmente, los metodos cualitativos se 
hubieran impuesto räpidamente, porque quizäs el paso mäs dificil de la investigaciön sea 
localizar un problema que valga la pena.) Otros investigadores se resistieron al uso de metodos 
cualitativos argumentando que no proporcionaban generalizaciones välidas. Esta objeciön se 
suavizö cuando se llegö a comprender que ni tan siquiera los metodos cuantitativos 
proporcionan, en las ciencias sociales, las generalizaciones välidas y fiables que alguna vez se 
habia supuesto que podrian brindar. La preocupaciön tambien disminuyö porque los 
investigadores que estaban usando metodos cualitativos produjeron trabajos de investigaciön 
que los partidarios de los metodos cuantitativos encontraron estimulantes y esclarecedores 
(como, por ejemplo, los trabajos de CUSICK [19831, DOYLE [1979a, 1979b, 1983], 
ERICKSON [19821, ERICKSON y MOHATT [19821, LIGHTFOOT [ 19831, OGBU [ 1978], 
WILLIS [ 19771 Y WOLCOTT [ 1977, 1982]. Los partidarios de los metodos cualitativos 
hicieron aün mäs incursiones, con el evidente propösito de afrontar los problemas de validez y 
generalizaciön (KIDDER [1981), LE COMPTE y GOETZ [1982], MILES y HUBERMAN 
[19841, SPRADLEY [1979, 1980). 

Ahora que la investigaciön cualitativa se ha establecido como un medio idöneo para 
abordar la investigaciön academica sobre educaciön, surge el problema de su relaciön con los 
metodos cuantitativos. Bajo la etiqueta general de investigaciön naturalista, GUBA (1978)- 
estuvo entre los primeros teöricos de la investigaciön que examinö las diferencias entre las dos 
principales formas de indagaciön. SMITH (1983) analizö recientemente estas divergencias y 
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llegö a la conclusiön de que ambas posiciones son incompatibles. Pero anade que la falta de 
compatibilidad no significa que «los dos enfoques no puedan reconciliarse nunca, sino que 
actualmente las discrepancias son mäs notables que las posibilidades de unificaciön» (päg. 12). 
SHULMAN (1981) reconoce la aparente incompatibilidad de los distintos metodos de 
investigaciön, pero se dedica a senalar mäs las posibilidades que los problemas que presentan 
las diferencias. Despues de indicar la variedad de metodos que abordan la investigaciön sobre 
educaciön, Shulman sostiene que «todos son exigentes y rigurosos y siguen reglas o 
procedimientos disciplinados. Tornados en su conjunto, estos enfoques construyen un mosaico 
metodolögico que es el mäs estimulante campo actual de la investigaciön social aplicada: el 
estudio de la educaciön» (päg. 12). 

Creo que el apoyo de Shulman al pluralismo metodolögico en la investigaciön sobre 
educaciön es correcto, aunque su posiciön plantea ciertos problemas (que se analizan mäs a 
fondo en su propio trabajo, incluido en este volumen). Los metodos emplricos estrictos, como 
los que habitualmente se asocian con el conductismo, niegan o descartan (segün la visiön que se 
tenga del conductismo) la Indole intencional y deliberada del comportamiento humano. Esta 
actitud constituye un serio problema, porque da origen a un cuerpo de investigaciön sobre 
educaciön que violenta las concepciones de la educaciön moralmente fundadas (vease 
FENSTERMACHER, 1979). Por otra parte, los metodos cuantitativos, considerados aparte del 
programa conductista, estän repletos de mecanismos para la realizaciön de valoraciones 
intersubjetivas de validez y generalizaciön, lo cual los convierte en instrumentos sumamente 
ütiles para la investigaciön organizada. Por el contrario, los metodos cualitativos no deben 
cargar con una historia de intentos para lograr la dependencia isomörfica de las ciencias fisicas. 
Estos metodos pueden adaptar las propiedades de intencionalidad de las personas de maneras 
que no violenten las teorlas de la educaciön que tienen base moral. Pero los metodos 
cualitativos carecen de mecanismos establecidos para realizar valoraciones intersubjetivas de 
validez y posibilidad de generalizaciön. ^Cömo se resuelve este aparente dilema? ^Es realmente 
posible reunir lo mejor de ambos mundos? 

Creo que es posible, aunque no de las maneras habitualmente propuestas. No por medio 
de la fusiön, la reducciön o la slntesis de los metodos cualitativos y los cuantitativos. No 
mediante irrupciones punitivas en cada uno de los campos metodolögicos para lavar errores y 
pecados. Se trata mäs bien de que el pluralismo metodolögico en la investigaciön sobre 
educaciön se convierta en una posiciön factible y justificada cuando se establezca una clara 
distinciön entre la producciön o generaciön de conocimiento y el uso o aplicaciön de ese 
conocimiento. Esta distinciön se deriva de la diferenciaciön de Aristoteles entre sabiduria 
teörica y sabiduria präctica, y podria expresarse como la lögica de la producciön de 
conocimiento y la lögica de la aplicaciön de conocimiento. La lögica de la producciön de 
conocimiento consiste en formulaciones o proposiciones acerca del mundo. Esta lögica tiene 
como resultado ultimo afirmaciones o declaraciones acerca de hechos, estados o fenömenos. 
Estas afirmaciones son verificables a partir de los metodos organizados de que el investigador 
dispone. La lögica del uso del conocimiento consiste tambien en afirmaciones, pero sus 
resultados Ultimos son acciones en vez .de, proposiciones. Compärense, por ejemplo, estos dos 
razonamientos: 

TIPO DE RAZONAMIENTO EN LA PRODUCCIÖN DE CONOCIMIENTOS 

Es mäs probable que el aprendizaje se produzca en clases bien controladas. Existen 
evidencias de que la instrucciön directa es una fonna eficaz de control de la clase. 

Por lo tanto, es mäs probable que el aprendizaje se produzca en las clases que 
incorporan la instrucciön directa. 

TIPO DE RAZONAMIENTO EN LA UTILIZACIÖN DE CONOCIMIENTOS 
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Como profesor, yo quiero ensenar de modo que produzca la mayor cantidad posible de 
aprendizaje en el estudiante. 

Las clases bien controladas proporcionan ventajas en el aprendizaje. La instrucciön 
directa es una manera comprobada de controlar la clase. Mis alumnos y yo estamos juntos en 
esta clase. 

ACCI6N: (Organizo mi clase segün los principios de la instrucciön directa). 

La verdad de las premisas de estos razonamientos no nos interesa por el momento. Por 
ahora, nötese solo la forma de los argumentos. El argumento de producciön de conocimientos 
consiste integramente en afirmaciones, y termina con una fonnulaciön que estä fuertemente 
vinculada a las premisas precedentes. La conclusiön puede expresarse con mayor precisiön y 
sus terminos pueden ser operacionalizados y luego se puede verificar con metodos eständar. El 
argumento de uso del conocimiento tambien contiene afirmaciones, algunas de ellas 
empmcamente verificables; sin embargo, este argumento desemboca en una acciön; en una 
descripciön de un agente que hace algo coherente con las premisas que preceden a la 
descripciön de la acciön. Esta forma de razonamiento o argumentaciön aparece por primera vez 
en la obra de Aristoteles (Metafisica, libro 7: De Motu Animatium; Etica a Nicömaco, libro 7). 
Posteriormente fue discutida por Kant (Metafisica de las costumbres y Crltica de la razön 
practica) y por Hume (Tratado sobre la naturaleza humana). Es fundamental para la filosofia 
del pragmatismo y para la actual filosofia europea en las äreas de la teoria critica y de la 
henneneutica. El razonamiento präctico tambien ha sido ampliamente explorado por los 
filösofos del lenguaje, especialmente alrededor de la decada de 1960 (ANSCOMBE [1963], 
HARE [1971], KENNY [1966], JARVIS [1962], VON WRIGHT [1963]). Escribiendo en la 
epoca en que habia un rico debate sobre el tema, RESCHER (1973) describe la exposiciön 
razonada que sustenta el razonamiento präctico: 

Nuestro conocimiento responde a dos categorias de objetivos: el teörico y el präctico. El sector teörico 
del objetivo es puro y el präctico es aplicado en su orientaciön. Lo teörico se vincula con los intereses 
estrictamente intelectuales del hombre, con la adquisiciön de informaciön descriptiva y comprensiön explicativa 
(de que y por que); lo präctico se vincula reses materiales del hombre que subyacen en la orientaciön de la acciön 
humana... El rol funcional de nuestro conocimiento abarca tanto el aspecto intelectual/teörico del conocimiento por 
el conocimiento mismo, de los puristas, como el aspecto activista y präctico del conocimiento como guia en la vida 
(pägs. 3-4). 

La posiciön que quiero exponer aqui es que esta distinciön e lögica de la producciön de 
conocimientos y la lögica del uso del rniento pennite al investigador de la educaciön emplear 
cualquier rnetodo de investigaciön que satisfaga los criterios de educaciön impuestos por las 
disciplinas o el anälisis metodolögico, sin preocuparse por los efectos präcticos, pedagögicos, 
de la investigaciön. La base de esta libertad metodolögica es que el beneficio de la 
investigaciön sobre educaciön para la practica educativa se realiza en el perfeccionamiento de 
los razonamientos präcticos, no en programas de actividades deducidos de los resultados de la 
investigaciön. GREEN (1976) desarrollö una fonnulaciön educativa explicita acerca de esta 
idea esencialmente aristotelica. Green aborda la idea de razonamiento präctico en un esfuerzo 
por determinar las capacidades necesarias para el logro de una instrucciön que tenga exito. En 
su opiniön, las capacidades que necesita un profesor para tener exito pueden estar detenninadas 
«por la identificaciön de lo que se requiere para cambiar el valor de verdad de las premisas del 
razonamiento präctico en la mente del nino, o para completar o modificar esas premisas o 
introducir otra premisa totalmente nueva» (päg. 252). 

Adaptando a Green rnuy ligeramente, sostengo que el valor de la investigaciön sobre 
educaciön para la präctica educativa es la ayuda que proporciona para «identificar lo que se 
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requiere para cambiar el valor de verdad de las premisas del razonamiento präctico en la mente 
del profesor o para completar o modificar esas premisas o para introducir una premisa 
totalmente nueva». La investigaciön influye sobre la practica cuando altera la verdad o la 
falsedad de las creencias que el profesor tiene, cuando cambia la naturaleza de estas creencias y 
cuando anade creencias nuevas. 

Considerese este razonamiento präctico en la mente del ensenante: 

1. Es mejor que los ninos sean tratados como individuos aislados que como miembros de 
un grupo. 

2. Permitirles a los ninos regulär su propio aprendizaje es una buena manera de respetar 
su individualidad. 

3.51 yo presento el material nuevo a toda la clase, los ejercito en grupo, despues les 
asigno la misma tarea escrita a todos al mismo tiempo, evito que procedan segün su propio 
ritmo, y por lo tanto acabo desconociendo su individualidad. 

4.51 hago las mismas cosas con grupos mäs pequenos, me acerco mäs al respeto por su 
individualidad. 

5.51 organizo grupos de trabajo independientes, con tareas variadas y diferentes 
asignaciones de tiempo para completarlas, y permito que los ninos planifiquen sus actividades 
dentro de estos grupos, estoy acercändome al mäximo al respeto por su individualidad. 

ö.Pronto habrä en mi clase ninos esperando que se les asigne las tareas que yo planifico 
para eilos. 

ACCIÖN: (Estoy preparando centros de aprendizaje independientes, con una amplia 
gama de materiales para cada centro). 

Este razonamiento präctico es una leve paräfrasis de otro expuesto por una profesora a 
quien se le preguntö por que hacla un uso tan amplio de los grupos de trabajo y los centros de 
aprendizaje. La profesora basaba su acciön en convicciones morales acerca del tratamiento 
correcto de los ninos. Es evidente que crela en la elecciön y la personalizaciön y, por lo tanto, 
trataba de organizar su clase para reflejar esas creencias. Segün parece, sus estudiantes no 
consegulan buenas notas en los exämenes estandarizados de (in de curso. La profesora estaba 
preocupada por las notas, pero tambien comprometida con las präcticas docentes de respeto por 
la individualidad. No estaba dispuesta a cambiar esas präcticas si las nuevas significaban una 
inversiön completa de sus creencias acerca de la naturaleza de la ensenanza. Al interrogarla 
mäs o fondo declarö que, aunque tenla reservas acerca de los exämenes estandarizados, sus 
alumnos tendrian que lograr mejores resultados de los que lograban, y ella asl lo deseaba. 

Al seguir discutiendo el tema, se hizo evidente para la profesora que tenla por lo menos 
dos objetivos principales: que se respetaran las caracterlsticas personales de cada estudiante; y 
que todos los alumnos asimilaran el material presentado. Ella daba por sentado que los 
procedimientos docentes dirigidos a la personalizaciön le ayudarlan a lograr ambos objetivos. 
Los datos de que ella disponla (las puntuaciones de los tests estandarizados) no apoyaban esta 
suposiciön, aunque ella era reacia a revisar las premisas de su razonamiento präctico en favor 
de la personalizaciön. Con reservas, empezö a leer bibliografia en la llnea de la investigaciön 
del proceso-producto sobre la eficacia de la ensenanza. Las pruebas derivadas de esta llnea de 
investigaciön muestran claramente que las präcticas que esta profesora usaba para poner en 
marcha sus ideas sobre la ensenanza personalizado no se correlacionan, en general, con logros 
uniformes en la asimilaciön de los contenidos asignados. 

El efecto de estas pruebas de la investigaciön sobre la eficiencia del profesor fue el 
inicio de un proceso de modificaciön de las premisas del razonamiento präctico en la mente de 
la profesora. El resultado exacto en este caso no tiene importancia, porque mi intenciön al 
presentarlo es solo ilustrar un proceso, no ofrecer una justificaciön empirica de este punto de 
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vista. Sin embargo, seria sumamente ütil considerar los estudios empiricos sobre los 
razonamientos präcticos en las mentes de los profesores, y cömo y por que se producen 
cambios en estos razonamientos. La investigaciön sobre la toma de decisiones del profesor 
realizada por Shavelson y sus estudiantes (BORKO, CONE, Russo y SHAVELSON, 1979; 
SI-IAVFLSON, 1983; SHAVELSON Y STERN, 1981) proporciona un excelente punto de 
partida para la investigaciön de las argumentaciones präcticas de los profesores, como hacen 
los trabajos analitico-conceptuales sobre la formaciön del profesor realizados por 
BUCHMANN (1984), NEMSFR (1983) y sus colegas del Institute for Research on Teaching. 
Los propios profesores determinan cuäles son las nuevas präcticas que se derivan de las 
modificaciones que ellos hacen en sus razonamientos präcticos. Las nuevas präcticas no estän 
determinadas por la deducciön de reglas estrictas de acciön a partir de los resultados de la 
investigaciön. William JAMES (1899) sigue siendo una autoridad en la materia: «Cometen 
ustedes un gran error si creen que la psicologia, que es la ciencia de las leyes de la mente, es 
algo de lo que se pueden deducir programas, metodos y esquemas definidos de instrucciön 
para su uso inmediato en el aula» (päg. 23). 

Es a partir de este punto de vista sobre la naturaleza y la utilizaciön de los 
razonamientos präcticos que defiendo el pluralismo metodolögico en la investigaciön sobre 
educaciön. Con el (in de aumentar nuestro conocimiento sobre los fenömenos que los 
cientificos estudian, o de resolver dificiles problemas empiricos o teöricos, todo metodo que 
satisfaga criterios de educaciön desarrollados dentro de la disciplina en la que ese metodo se 
enmarca, constituye un metodo adecuado para el estudio de la educaciön. El hecho de que ese 
metodo sea un buen metodo, en el sentido de ser valioso o valer la pena, estä detenninado por 
otra serie de criterios. Estos Ultimos criterios son elaborados por especialistas de las diversas 
disciplinas y por teöricos dedicados a la filosofia de las ciencias sociales. Los metodos que se 
adaptan a tales criterios son los componentes criticos de la producciön de conocimiento. No 
obstante, no son metodos apropiados para el uso o la aplicaciön del conocimiento (aunque 
pueden utilizarse para estudiar el uso del conocimiento). Los razonamientos präcticos, o 
cierta manera similar de reconocer las propiedades intencionales, pasionales, intuitivas y 
morales de la acciön humana, son los metodos para transfonnar lo que empiricamente se 
conoce y se comprende en la präctica. 

La investigaciön sobre educaciön puede sostenerse por sus propios meritos -sean estos 
los que fueren- sin necesidad de demostrar su valor basändose en el perfeccionamiento de la 
präctica educativa. No obstante, cuando se sostiene que la investigaciön es beneficiosa Para 
la präctica, el criterio de beneficio deberla ser el perfeccionamiento de los razonamientos 
präcticos en las mentes de los profesores y otros profesionales. Los investigadores, cuando 
tratan de encontrar problemas interesantes, pueden o bien buscar problemas que influyan 
sobre los razonamientos präcticos de los docentes, o ignorar esos razonamientos. La 
relevancia de la investigaciön para la präctica de la ensenanza puede identificarse con el grado 
en que la investigaciön se vincula directamente con los razonamientos präcticos en las mentes 
de los profesores. 

Volviendo al tema de los metodos de investigaciön cualitativos y cuantitativos con que 
se iniciö este apartado, quiero expresar ahora claramente que, en mi opiniön, la diferencia 
entre ambos no consiste en que uno u otro produzcan japlicaciones mäs välidas y fiables para 
las präcticas pedagögicas. Segün sostiene Shulman, ambas orientaciones del estudio de la 
ensenanza son valiosas por las diferentes comprensiones que proporcionan. Su adecuaciön 
como metodos para la producciön de conocimiento estä determinada dentro de las disciplinas 
en las cuales se enmarcan y dentro de disciplinas afines (como la filosofia). No son metodos 
adecuados para la lögica del uso del conocimiento, porque no estän disenados con ese fin. Su 
valor para el uso o aplicaciön del conocimiento estä en la cualidad del conocimiento y de la 
comprensiön que generan a traves de su consideraciön por parte del profesional de la 
ensenanza. 
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Hay una serie de aspectos de este razonamiento que necesitan un examen mäs 
detenido. Para hacer este examen mäs agradable, lo llevare a cabo estudiando la obra de otros 
autores, en relaciön con las ideas aqul expuestas. Pero antes de comentar a otros considero 
conveniente hacer una autocritica. Hace cinco anos afirme (FENSTERMACHER, 1979) que 
los investigadores deben buscar metodos de investigaciön que se adapten a las cualidades de 
la intencionalidad del comportamiento humano. Defendl especlficamente los programas de 
investigaciön que se formularon fuera de las teorlas normativas (prescriptivas) de la 
educaciön. Creo ahora que aquella defensa estuvo mal encaminada. Dada la interacciön entre 
metodos de investigaciön y razonamientos präcticos descrita en este capltulo, la fonnulaciön 
de metodos de investigaciön de base nonnativa no es un prerrequisito moral para hacer 
investigaciön sobre la ensenanza. Mäs bien se puede decir que las consideraciones nonnativas 
se explican en el razonamiento präctico y no en la investigaciön, obviando la necesidad de que 
los metodos de investigaciön reflejen teorlas de la educaciön con una base moral. Estoy de 
acuerdo con ERICSON y ELLET (1982) en que: 

Aunque lo intente, la investigaciön empirica sobre educaciön no puede librarse de las redes de la 
interpretaciön. En la medida en que descansa sobre un lenguaje teleolögico -un lenguaje con fmalidad- de la 
intenciön, la creencia, la emociön, etc., mäs que sobre el lenguaje mecanicista de los genes y los fenotipos, 
fracasarä doblemente: en primer lugar, a la hora de descubrir las leyes del comportamiento humano; y en 
segundo, a la hora de dilucidar lecturas razonables (aunque no obligatorias) de los significados que los seres 
humanos asignan a sus vidas y a sus instituciones sociales, es decir, a todo lo que es de importancia humana (päg. 
508). 


Recomendar la investigaciön empirica (el conductismo o cualquier otra fonna de 
investigaciön empirica) para fundamentar los metodos sobre teorias nonnativas de educaciön 
es, corno demuestran Ericson y Eilet, un doble enor. Ni rnejora los metodos ni logra captar la 
esencia del ser humano. No pretendo sostener que sea conceptualmente imposible disenar un 
programa de investigaciön empirica fundado en una compleja concepciön moral de la 
educaciön. Por cierto, el reciente trabajo de NOVAK y GO WIN (1984) puede ser precisamente 
de este tipo. Pero hasta que esas concepciones hayan sido cabahnente exploradas, creo que nos 
es mäs ütil apoyar metodos de investigaciön que respondan a criterios internos de adecuaciön y 
valor, y reservar la consideraciön de los aspectos normativos de la educaciön para los 
razonamientos präcticos que se dan en las mentes de los profesores. 

Tomando otra variaciön del tema de los vinculos entre investigadores y docentes, 
TUTHILL y ASHTON (1983) sostienen que la ciencia no progresarä en el tema de la educaciön 
a rnenos que cientificos y docentes trabajen juntos dentro del misrno universo de discurso. 
Basando sus ideas sobre el concepto de paradigma de Kuhn, esperan que «corno miembros de 
las mismas comunidades paradigmäticas, cientificas de la educaciön y docentes compartan 
valores comunes, supuestos, objetivos, normas, lenguaje, creencias y maneras de percibir y 
comprender el proceso educativo» (päg. 9). En rni opiniön, esta apelaciön a la colaboraciön se 
basa en una concepciön errada de las tareas y objetivos de la ciencia, por un lado, y de la 
präctica profesional por el otro. Corno he tratado de demostrar, el trabajo cientifico no rnejora 
necesariamente cuando lo estructuran las fenomenologias de los docentes; ni los docentes estän 
en mejores condiciones por el hecho de concebir sus tareas y sus objetivos en el lenguaje de la 
ciencia. Tendrian que producirse enonnes avances en la filosofia de las ciencias sociales y en 
los metodos de investigaciön antes de que apelaciones a la colaboraciön corno la que hacen 
Tuthill y Ashton puedan justificarse corno buena ciencia y corno buena präctica. 

EISNER (1984) se acerca mucho al mismo tipo de exhortaciön cuando dice: 

Si la investigaciön sobre educaciön consiste en informar acerca de la präctica educativa, los 
investigadores tendrän que volver a las escuelas en busca de una observaciön directa de lo que alli estä pasando. 
Tendremos que desarrollar un lenguaje adecuado para la präctica educativa, un lenguaje que haga justicia a la 
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ensenanza y al aprendizaje dentro de marcos educativos, y necesitaremos desarrollar metodos de investigaciön que 
no despojen a la vida educativa de lo que estudiamos dentro de esos marcos (päg. 451). 

La disconformidad de Eisner con las formas de investigaciön empirica estrictamente 
controladas lo lleva a pedir «la construcciön de nuestro propio aparato conceptual y nuestros 
propios metodos de investigaciön» (päg. 451). 

Corno en ei caso de Tuthill y Ashton, esta exhortaciön no explica las diferencias criticas 
entre la lögica de la producciön de conocimiento y la lögica del uso del conocimiento. Para 
usar bien el conocimiento que toda fonna controlada de investigaciön proporciona, ese 
conocimiento debe situarse dentro del contexto especifico de las acciones de los profesores, 
ocupando el lugar que la investigaciön cientifica no puede ocupar: la pasiön, la percepciön 
intuitiva, la intencionalidad y la moral. Creo que Eisner puede obtener rnucho mäs de lo que 
busca diferenciando cuidadosamente entre producciön de conocimiento y uso del conocimiento, 
manteniendolos separados y considerändolos relevantes solo para lo que es posible y adecuado 
para cada uno. La aportaciön de la lögica de la producciön de conocimiento no estä disenada 
para una aplicaciön rigida en la practica, ni es adecuada para ello. Teniendo en cuenta el buen 
trabajo que ha realizado en el desarrollo de la investigaciön naturalista, es curioso que Eisner 
critique la investigaciön empirica por no ser capaz de lograr lo que no puede ni debe lograr. 

Tenemos por ultimo el trabajo mäs reciente de BUCHMANN (1984), quien sostiene que 
los razonamientos präcticos tienen una fuerza propia, independiente de los resultados de la 
investigaciön que puedan influir sobre ellos. Su argumentaciön, fundada en los estudios de 
SCHWAB (1978) sobre la präctica docente, propone una serie de razones por las cuales los 
resultados de la investigaciön podrian dejarse de lado en la rnedida en que los profesores 
detenninen que acciones concuerdan rnejor con los intereses educativos de sus estudiantes. 
Con palabras que captan muy bien la distinciön entre las indagaciones de los investigadores y 
las präcticas de los ensenantes, Buchmann dice que «el conocimiento proporcionado por la 
investigaciön es solo un fragmento de la conciencia humana: precioso, sin duda, pero no creado 
para los fines de la acciön ni tampoco suficiente para determinarlos» (päg. 422). Su 
razonamiento muestra claramente que los resultados de la investigaciön no tienen una prioridad 
necesaria sobre las otras consideraciones bien justificadas; la investigaciön no descalifica 
automäticamente a la experiencia, a la fe, a la etica. Una de las razones clave que esgrimo para 
establecer una clara distinciön entre investigaciön y razonamiento präctico es un deseo de 
presentar el valor y la fuerza de la experiencia, la etica, la pasiön, etc., en el trabajo de los 
profesores. Los resultados de la investigaciön son una de tantas bases para valorar y modificar 
los razonamientos präcticos en las mentes de los profesores. Segün dice FEYERABEND 
(1981), «la ciencia es solo una de las muchas ideologlas que impulsan a la sociedad, y deberia 
ser tratada como tal» (subrayado en el original, päg. 162). 


LA EDUCACIÖN Y EL ESTILO DEL PROFIESOR 

El apartado anterior ofreciö una visiön de la metodologia de la investigaciön enfocada 
fundamentalmente sobre bases epistemolögicas. Sostuve que hay muchos metodos diferentes 
de investigaciön que son adecuados para la indagaciön de los fenömenos educativos. Esta 
afirmaciön se basaba en la idea de que todo metodo adecuado y mmimamente correcto tiene la 
posibilidad de generar conocimiento o comprensiön, lo que a su vez podria ser valioso para 
cambiar el valor de verdad de las premisas en un razonamiento präctico, o para modificar, 
acrecentar o descartar premisas en un razonamiento präctico. En este tercero y ultimo apartado 
se anade una argumentaciön moral a la argumentaciön epistemolögica en favor del pluralismo 
metodolögico y los razonamientos präcticos. Esta argumentaciön estä fundada en una 
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determinada visiön de la educaciön, una visiön que incorpora el concepto de ensenanza 
expuesto en el primer apartado del capltulo. La argumentaciön se inicia con esta pregunta: ( ;,que 
significa participar instrumentalmente en la educaciön de otro ser humano? 

Hay varias maneras de responder a esta pregunta, algunas de eilas fundamentalmente 
emplricas; otras, fundamentalmente normativas. Las respuestas emplricas se desarrollan a 
partir de la actitud de mirar realmente la educaciön que esta aconteciendo. Sea lo que fuere lo 
que los investigadores digan acerca de la educaciön como resultado de esta indagaciön, ese algo 
es descriptivo. Es decir, el investigador dice algo acerca de lo que esta sucediendo en el 
mundo; describe lo que esta sucediendo cuando se reünen personas con un motivo 
evidentemente educativo. Las respuestas normativas se desarrollan a partir de reflexiones 
acerca de lo que deberia estar aconteciendo cuando varias personas se relacionan con motivos 
educativos. Las respuestas normativas son prescriptivas. Nos senalan direcciones que son 
buenos lugares a los que dirigirse, nos ayudan a determinar si hemos perdido de vista el motivo 
de nuestros afanes; otorgan a las tareas cotidianas de ensenar y aprender ese significado mayor 
y mäs humano. 

Las respuestas normativas se formulan por lo general a partir de teorias especificas de 
la ensenanza, como las examinadas por Greene. Estas teorias normativas utilizan el 
conocimiento y la investigaciön filosöficas para estipular que es lo que favorece al estudiante y 
cömo pueden actuar los profesores para asegurar la educaciön del estudiante. Es deseo de la 
mayoria de los filösofos de la educaciön lograr que una o quizä varias de las teorias mäs 
cuidadosamente formuladas proporcionen las premisas fundamentales para todos los 
razonamientos präcticos de los profesores, o al menos para algunos. Cuando esto sucede, 
decimos que las acciones del profesor encuentran su justificaciön sobre bases nonnativas. 

Todas las teorias normativas de la ensenanza que han pasado la revisiön del filösofo dan 
preferencia a los procesos racionales, la intenciön moral y la acciön virtuosa (se puede hacer 
esta afirmaciön dentro del contexto de las naciones desarrolladas de Occidente, aunque el 
alcance de su aplicaciön puede ser ahn mayor). No conozco ninguna teoria que permita el 
adoctrinamiento, el mero recitado de lo aprendido de memoria, el condicionamiento (por lo 
menos, sin consentimiento o sin haber sido informado sobre el asunto), la ejercitaciön y la 
practica sin reflexiön y anälisis, o la aceptaciön de reglas sin definirse acerca de su adecuaciön. 
Cuando todo ha sido hecho y dicho, la mayoria de las teorias normativas de la ensenanza 
plantean a los profesores exigencias sumamente complejas. La siguiente deliniciön es una entre 
varias maneras posibles de resumir estas exigencias: la educaciön consiste en proporcionar a 
otros seres humanos medios que les permitan estructurar su experiencia con el fin de ampliar 
continuamente el conocimiento, la creencia razonable, la comprensiön, la autonomia, la 
autenticidad y el sentido de la propia situaciön en el pasado, el presente y el futuro de la raza 
humana. 

Educar a un ser humano consiste en proporcionarle los medios para estructurar sus 
propias experiencias de modo que contribuyan a ampliar lo que la persona sabe, tiene razones 
para creer (o dudar), y comprende, asi como tambien las capacidades de esa persona para la 
acciön autönoma y autentica y para percibir el lugar que ocupa en la historia. No consiste en 
proporcionar el conocimiento, las creencias razonables, etcetera, sino mäs bien en proporcionar 
los medios para lograr el acceso al conocimiento, la comprensiön, etc., y para continuar 
aumentändolos. Para iniciar este proceso, por lo general, es necesario «preparar el terreno», o 
sea, empezar por proporcionar el contenido que el estudiante ha de adquirir. A medida que el 
alumno empieza a comprender lo que estä sucediendo (y el profesor debe ayudarle a verlo), el 
alumno se convierte en un estudiante, en una persona capaz de lograr independientemente el 
acceso al contenido. La responsabilidad del profesor se desplaza entonces räpidamente de 
servir como proveedor de un contenido, o «materia prima», a ejercer como proveedor de los 
medios para estructurar la experiencia (tanto la experiencia cotidiana como la de investigar en 
una serie de campos). 
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^Cömo se aplica esta concepciön de la educaciön a los profesores, entendidos como 
alumnos? Se busca el mismo fin: proporcionar a los docentes los medios para estructurar sus 
experiencias, con el fin de aumentar continuamente su conocimiento, creencia razonada, 
comprensiön, autonomla, autenticidad y sentido de la situaciön. En el caso de la eficiencia 
pedagögica, una de las primeras tareas que se deben realizar es ayudar a los ensenantes a 
estructurar los razonamientos präcticos que infonnan sus actos, porque muchos de los 
profesores parecen no tener plena conciencia de tales razonamientos. El paso siguiente consiste 
en ayudar al profesor para que llegue a estimar o evaluar las premisas del argumento präctico. 
Una parte fundamental de esta apreciaciön es detenninar la influencia de la evidencia emplrica 
sobre las premisas que hacen formulaciones acerca del mundo. Considerese, por ejemplo, este 
argumento präctico: 

l.Saber leer es sumamente importante para los ninos. 

2. Es mejor que los ninos que no saben leer empiecen con la cartilla. 

3. Todos los que todavla no saben leer estudiarän las cartillas al mismo ritmo (la 
importancia de aprender a leer justifica esta estandarizaciön). 

4. Es mäs probable que los alumnos lleguen a dominar los mecanismos de la 
lectura leyendo las cartillas en grupo y en alto: ademäs, se harän lecturas individuales 
nombrändolos al azar. 

5. He sido designado profesor de un grupo que todavla no lee. 

ACCI6N:(Estoy distribuyendo las cartillas y preparando la clase para que todos 
lean en voz alta conmigo). 

Hay en este razonamiento una serie de premisas que son fonnulaciones acerca de 
fenömenos emplricos, sobre todo los nümeros 2 y 4. El cuerpo de investigaciön sobre la 
ensenanza de la lectura es cada vez mayor y deberla llevar a este profesor a dudar de estas 
premisas. Pero no es mi intenciön investigar los hechos. Lo importante es ilustrar un 
razonamiento que apoya un comportamiento pedagögico que no es coherente con la evidencia 
actualmente disponible. Al ayudar al profesor a fonnular el razonamiento präctico que sustenta 
estas präcticas docentes, y al presentar las evidencias que influyen sobre las principales 
premisas, el profesor del profesor pennite a este ultimo ver lo que hasta ese momento no vela. 
Este proceso de ensenanza, repetido una y otra vez, hace del ensenante un estudiante de sus 
propias präcticas. MUIR (1980) hace un excelente relato autobiogräfico de un profesor que 
reflexiona precisamente sobre este proceso. Muir es un ensenante que cambiö la organizaciön y 
el control de su clase despues de haberse familiarizado con el Beginning Teacher Evaluation 
Study (BERLINIER, 1979). Si bien el no describe sus cambios como alteraciones en las 
premisas de los razonamientos präcticos, el ensayo estä escrito de modo tal que estos cambios 
se detectan fäcilmente. 

Ensenar a los profesores de esta manera equivale a exhibir una especie de estilo. Este 
estilo fonna parte del contenido que debe ser transmitido al estudiante tanto como los hechos, 
teorlas, argumentaciones e ideas del tema que se ensefia. El conocido filösofo ingles de la 
educaciön R. S. Peters se ha ocupado extensamente de este aspecto de la educaciön. Entre otras 
cosas, sostiene lo siguiente (PETERS, 1973): 

La disciplina impuesta por el profesor, la identica consideraciön con que trata a todos los alumnos, el 
respeto y el grado de libertad que les concede son, por una parte, reglas necesarias para la distribuciön y 
organizaciön de la educaciön. Pero, por otra parte, es fundamental para la educaciön moral de los ninos que hagan 
suyos esos principios, que son el enmarque de sus estudios. Los alumnos se desarrollarän como seres morales si 
consideran los principios inherentes a esos procedimientos como un contenido que les es sutilmente impartido 
(päg. 25). 
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Despues de senalar que el estilo del profesor puede contribuir al desarrollo moral de los 
estudiantes o perjudicarlo, Peters continüa con un anälisis acerca de cömo el estilo del profesor 
tambien transmite al alumno la naturaleza de la disciplina que estä estudiando: 

Existen ciertos principios de procedimiento que son presupuestos de actividades välidas, 
tales como la ciencia o la historia. Debe haber respeto por las pruebas y se debe condenar la 
posibilidad de "cocinarlas" o distorsionarlas: debe haber disposiciön para admitir los errores; no 
se debe poner obstäculos a las personas que desean plantear objeciones; debe existir un respeto 
por las personas como fuente de razonamiento Y una ausencia total de desconsideraciön o 
desprecio por lo que dicen o por lo que son. Aprender ciencia no es solo aprender hechos y 
comprender teorlas: es tambien aprender a participar de forma publica en la vida regida por 
tales principios de procedimiento (päg. 25). 

Para dedicarse a la educaciön como empresa normativa, uno debe tener y exhibir el 
estilo adecuado para esta actividad. Es necesario no solo poseer y exhibir el estilo de un 
educador, en general, sino tambien el estilo que mejor se adapte a las äreas de contenido en que 
se estä introduciendo a los alumnos. Este estilo estä fundamentalmente constituido por las 
virtudes morales e intelectuales inherentes a la educaciön. De entre las virtudes morales 
inherentes a la educaciön, uno piensa inmediatamente en la honestidad, el respeto, la amplitud 
de criterio y la fiabilidad, para mencionar solo algunas. De las virtudes intelectuales, acuden 
räpidamente a la mente la humildad, la creatividad, la aptitud reflexiva, la imparcialidad (en el 
lugar y el momento adecuados). El estilo de una persona que posee estos rasgos de caräcter se 
aprende copiando, frecuentando a personas que son asl, y viendose animado a imitar a estas 
personas y a adaptar las propias acciones a las exigencias de estas caracterlsticas. Como dice 
RYLE (1975): 

Lo que nos ayudarä a llegar a ser equilibrados, honestos o trabajadores, serän los buenos ejemplos que nos 
proporcionen otras personas: y despues, que nosotros mismos practiquemos y fracasemos, practiquemos y 
volvamos a fracasar, pero lentamente y poco a poco. En cuestiones de moralidad, como en los oficios y en las 
artes, aprendemos primero observando a otros, despues cuando otros nos ensenan -desde luego con algiin sermon 
verbal, un elogio, un reproche- y por ultimo, cuando nos ensenamos a nosotros mismos (pägs. 46-47). 

El profesor aprende el estilo de un educador cuando quien le ensena posee el estilo de 
un educador. Un educador que posea un estilo basado en una teorla de la educaciön 
moralmente defendible y racionahnente fundada, no se limitarä a transmitir a los profesores los 
resultados de la investigaciön, con la esperanza de que estos resultados se muestren despues, de 
algün modo, en la präctica, sino que ayudarä a los profesores a identificar y clarificar sus 
razonamientos präcticos, y luego a evaluar la influencia de la evidencia de la investigaciön 
sobre las premisas de estos razonamientos. Los profesores que ensenan de este modo son asl, a 
su vez, estudiantes de ensenanza. 

Un crltico podrla objetar aqul que todo lo que el profesor necesita es ser un estudiante 
de cierta materia para ensenarle a otro esa rnisina materia. La opiniön del crltico serla que un 
profesor no necesita ser al mismo tiernpo estudiante de ensenanza y estudiante de cierta 
materia, para ser profesor de esa materia. Esta objeciön es antigua y levanta toda clase de 
reticencias y dudas: si la docencia es una profesiön o no, si son necesarios los cursos de 
formaciön docente, si a los profesores se les deberla exigir que trabajasen mäs en sus äreas 
academicas, etc. Hay dos maneras de responder a esta crltica. La primera es reconocerla como 
una posiciön sana y sensata, aunque la complejidad de la escolaridad tnodema requiere una 
formaciön especial para los que ensenan. Esta primera respuesta, de hecho, estä apoyando la 
crltica, al decir que si no fuese por la compleja institucionalizaciön de la educaciön en nuestra 
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sociedad (en forma de escuelas, aulas, textos, grados, notas, etc.) para ensenar solo seria 
necesario dominar a fondo el tema que se ensena. 

Una respuesta diferente es que, al ensenarle a un estudiante cierta materia, el propösito 
no es simplemente convertirlo en un experto o especialista en tal materia. El propösito es poner 
a disposiciön del estudiante el conocimiento y la comprensiön de la materia, a fin de que el 
pueda utilizarla para librarse de las fuerzas opresoras del dogmatismo, el estereotipo y los 
convencionalismos. La materia no se ensena con el fin de preparar al estudiante para que sea 
un especialista en ella, sino para aumentar su capacidad de comprender su mundo e influir 
sobre el. Esta es la idea de educaciön liberal, de educaciön encaminada a liberar o abrir la 
mente. Es una educaciön que requiere algo mäs que dominio de la materia: requiere el estilo de 
una persona liberada, Para liberar la mente de otro, el profesor debe no solo conocer la materia 
que ensenarä, sino tambien ensenar con un estilo que libere. 

La educaciön es liberaciön en el sentido mäs profundo del termino. Para educar a otro 
uno debe liberarse, y transmitir al estudiante el estilo de la liberaciön. Es el profesor quien debe 
poseer el estilo de un educador llberado, ese estilo que servirä de modelo a los alumnos en su 
camino para convertirse en estudiantes. La idea del razonamiento präctico y su relaciön con la 
investigaciön es un buen esquema para tratar a los profesores del mismo modo con el que 
esperamos que los profesores traten a sus estudiantes. 

La hipötesis de este capltulo es, expresada muy sucintamente, que simplificamos 
demasiado las cosas cuando nos limitamos a sostener que el valor de la investigaciön de la 
educaciön es el perfeccionamiento de la practica docente. Ese razonamiento induce a error. El 
valor de la investigaciön de la educaciön, cuando se lleva a cabo correctamente, es ayudamos a 
conocer y comprender cierta limitada gama de fenömenos educativos. Este conocimiento y esta 
comprensiön, obtenidos a partir de la investigaciön, pueden mejorar la practica docente si 
influyen positivamente sobre las premisas de los razonamientos präcticos de los profesores. Si 
los investigadores deciden intencionadamente, o logran por azar, seleccionar problemas de 
investigaciön cuyo estudio influya positivamente sobre los razonamientos präcticos, estarän 
efectuando una importante contribuciön a la formaciön del profesor. Pero la mera producciön 
de conocimiento acerca de la ensenanza no constituye por sl misma la fonnaciön del profesor. 
Por el contrario, este conocimiento debe ser recogido por un estudiante de ensenanza, que io 
utilice con el estilo de un educador y, al hacerlo, transmita al profesor el estilo de un educador. 
El estudiante de la ensenanza que ensena a los profesores puede ser el investigador cuyo trabajo 
se estä considerando, una persona designada como formador de los profesores, u otra que 
«tenga el estilo». El objetivo de toda persona que se dedique a formar profesores es capacitar a 
estos para convertirse en estudiantes de su ensenanza. Habiendo llegado a ser estudiantes de su 
trabajo, podrän, merced a su estilo, ayudar a las personas que les han sido confiadas a 
convertirse eilas mismas en estudiantes. 

Debido a que en educaciön tratamos con personas, con entidades que poseen 
intencionalidad y pasiön, no podemos tener una ciencia que nos träte como si fueramos ätomos, 
moleculas, cojinetes de bola o planetas. Sin embargo, estas diferencias no implican que no 
podamos tener una ciencia en absoluto. Podemos y debemos. Pero es importante que 
comprendamos cömo funciona la ciencia cuando trabaja con seres dotados de intencionalidad y 
constituidos en parte por sus emociones y sentimientos. En este capltulo he tratado de mostrar 
cömo puede trabajar la ciencia en educaciön, de maneras que logren educar. Me enfrento de 
este modo a la ciencia porque creo que debe ser entendida como una contribuciön a lo que 
NOZICK (1981) visualiza como: 

una filosofia humanista, autoconscientemente artistica, que esculpa con ideas, valor y significado nuevas 
constelaciones reverberantes de poder mltico, que nos eleven y ennoblezcan por su contenido y por su creaciön, 
llevändonos a comprender el valor y el significado y a responderles, experimentarlos y alcanzarlos de nuevo 
(päg. 647). 
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